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Resumo

Este trabalho, de natureza tedrica, explora convergéncias entre a perspectiva de linguagem do filésofo
Ludwig Wittgenstein, em sua versdo tardia, e a Pratica Exploratéria. Assumindo como pressuposto a
existéncia de uma substantiva afinidade entre o discurso exploratério e a perspectiva radical de linguagem
desenvolvida pelo filésofo, essa pesquisa lanca mdo de construtos centrais na filosofia de linguagem
wittgensteiniana, tais como jogos de linguagem, objetos de comparacdo e semelhancga de familia, com vistas
a desenvolver uma reflexdo conceitual acerca das nogdes de ‘bronca’ e ‘conversa’. Os dados deste estudo,
construidos coletivamente por professores e alunos do Grupo de Pratica Exploratéria da PUC/RJ, sdo
constituidos de depoimentos, PEPAS (atividades pedagdgicas com potencial exploratério), puzzles, assim
como pequenos textos extraidos de posteres, e sdo submetidos a uma investigacdo gramatical (HALLER,
1990, p. 59; WITTGENSTEIN, [1974] 2005, I, 23). A analise dos dados mostra que uma caracterizacdo
wittgensteiniana das nocdes de ‘bronca’ e ‘conversa’ é compativel com os principios exploratérios, o
que torna possivel dizer, entre outras coisas, que tais nogdes sao apreensiveis por semelhanga de familia,
determinadas por atuagdes reguladas e publicas dos membros da comunidade exploratéria e invulneraveis
simultaneamente ao essencialismo e ao ceticismo.

1. Introducéo

Neste trabalho, procuro explorar convergéncias entre os discursos da Prdtica
Exploratéria e a filosofia de Ludwig Wittgenstein, tendo como foco as nogoes de
‘bronca’ e ‘conversa’. Busco investigar aqui o uso efetivo que os praticantes fazem
dessas no¢oes nas atividades exploratérias, procurando compreender como se constréi
linguisticamente a identidade dos conceitos em tela.

Por assumir um ponto de vista wittgensteiniano, a investigagdo proposta neste
trabalho se insere no quadro das reflexes contemporineas sobre o significado,
alinhando-se a teorias que negam a possibilidade de a linguagem ser compreendida
como um sistema de representagao de esséncias extralinguisticas (ARA(HO, 2004;
OLIVEIRA, 1996). Renuncia-se, dessa maneira, a via tradicional dos estudos
representacionistas, aceitando a argumentagao de Wittgenstein, que, ao lado de muitos
outros filésofos contemporineos, mostra a sua insuficiéncia diante da recalcitrincia da
linguagem em deixar capturar suas supostas esséncias subjacentes (v. RORTY, 1991).
Entendendo que a busca das esséncias, ao superlativizar a estabilidade linguistica,
nao aponta caminhos satisfatérios para os desdobramentos que a questao aqui em
foco oferece, esse estudo sustenta ser mais proficuo tomar a linguagem como forma
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de vida (IF', § 23; GLOCK, 1998; LUGG, 2000) e nao como inventdrio objetivo
de correspondéncias entre palavras e esséncias.

Como foi exposto acima, portanto, este estudo propde a adogdo de uma abordagem
nao-representacionista do significado linguistico, pelo viés da filosofia do segundo
Wittgenstein, na andlise das no¢des de ‘bronca’ e ‘conversa’ tomadas de atividades
desenvolvidas por praticantes da Prdtica Exploratéria, submetendo os dados a uma
investigagdo gramatical.

Segundo Haller (1990, p. 59), uma investigacio gramatical pode ser entendida,
no 4mbito da filosofia wittgensteiniana, como uma investigagao do uso das palavras
numa linguagem. Wittgenstein concebe a gramdtica de uma lingua como “o sistema
global de regras gramaticais, das regras constitutivas que a definem, pela determinagao
daquilo que faz sentido dizer ao usd-la” (GLOCK, 1998, p. 193). Logo, para o filésofo,
falar uma lingua é tomar parte numa atividade regulada, o que aproxima a atividade
linguistica de um jogo. Pode-se perceber que a gramdtica — entendida como o uso
das palavras — configura-se como uma nog¢io central na filosofia wittgensteiniana, a
ponto de o filésofo afirmar que “a esséncia expressa-se na gramdtica” (IF, § 371) e
que “a gramdtica diz que espécie de objeto uma coisa ¢é” (IF, § 373). Desse modo,
o objetivo deste estudo ¢ investigar o uso que os praticantes exploratdrios fazem das
nogoes de ‘bronca’ e ‘conversa’ nos diversos jogos de linguagem nos quais tomam parte.

Tendo delineado os objetivos que conduziram essa investigacao, falarei brevemente
nas préximas se¢oes acerca da filosofia de linguagem do segundo Wittgenstein, bem
como do programa da Prdtica Exploratéria.

1.1 A filosofia de cunho pragmatico do segundo Wittgenstein

Ludwig Wittgenstein ¢ um filésofo controverso, cuja obra influenciou e continua
influenciando os estudos de linguagem da contemporaneidade. Alguns o consideram o
pensador mais importante do século XX, opinido que ¢ partilhada por muitos, ainda
que nio chegue a ser uma unanimidade (GRAYLING, 1996, p. 143). Entretanto,
qualquer que seja o posicionamento diante dos escritos wittgensteinianos, dificilmente
se consegue ficar indiferente as suas posi¢oes.

Trata-se de uma filosofia altamente polémica e que, em conjunto com o
pensamento de outros autores — tais como Nietzsche —, terminou por abalar
os alicerces da corrente historicamente mais hegemoénica nos estudos filoséficos
acerca do significado linguistico, a saber, as teorias de inclinagao representacionista
(ARAUJO, 2004; MARTINS, 2000; OLIVEIRA, 1996). As palavras de Oliveira

(2004, p. 339) reafirmam o cardter de ruptura da filosofia wittgensteiniana, ao
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dizer que a mesma oferece “uma concepgao de linguagem que quebra radicalmente
com a tradigdo.”

De acordo com seu mais famoso bidgrafo, Ray Monk (1991, p. xvii), Wittgenstein
“(...) exerce uma fascinagao muito especial, nio totalmente explicada pela enorme
influéncia que ele teve na filosofia deste século. Mesmo aqueles indiferentes a filosofia
analitica consideram-no irresistivel”. Também a seu respeito, dird outro autor: “Parece
que muitas pessoas o consideram quintessencialmente representativo da filosofia do
século XX, na medida em que exemplifica — ndo apenas em sua obra, mas em sua
personalidade — como ¢ a filosofia: dificil e profunda.” (GRAYLING, 1996, p. 13).
Acima de tudo, Wittgenstein era um filésofo preocupado, em ambas as fases de sua
obra, em elucidar os “limites da linguagem” (HACKER, 2001, p. 34).

Costuma-se dizer que a filosofia do segundo Wittgenstein segue uma ‘orientagio
pragmdtica’. A expressio ‘abordagem pragmdtica’ acomoda naturalmente muitas
vertentes de estudos contemporineos, sendo o ponto comum entre elas a nogao de
linguagem como prdxis social, ou seja, a ideia de que o sentido de uma palavra nao
estd ancorado em nenhuma instincia metafisica, mas emerge das prdticas coletivas
de um dado grupo (ARMENGAUD, 20006).

Na filosofia do segundo Wittgenstein, essa ideia tem sua melhor expressio nos
conceitos de jogos de linguagem e formas de vida, os quais serdo evocados mais adiante
no decorrer da andlise dos dados. Glock (1998, p. 174), ao comentar acerca da
orientagdo pragmdtica na filosofia wittgensteiniana, pde em destaque a centralidade
do espago social onde as trocas linguisticas acontecem, jd que, na opinido desse
autor, a visao do filésofo pressupde que “se a linguagem possui fundamentos, eles
nao sio fornecidos por dtomos metafisicos, mas sim por padroes cambidveis de
atividade comunitdria.”

Historicamente, a filosofia faz uso da expressao virada pragmdtica para se referir ao
movimento que colocou em destaque uma nova maneira de se articular as perguntas
filoséficas. Mudando o foco em relagio as escolas filoséficas tradicionais, para as quais
a questdo da possibilidade do conhecimento confidvel era de extrema importincia, a
virada pragmdtica — também chamada, nio sem raziao — de ‘reviravolta linguistica’,
considera que a linguagem deixa de ser apenas objeto da reflexdo filoséfica e passa
para a “‘esfera dos fundamentos’ de todo o pensar”, e a filosofia da linguagem
“passa a poder levantar a pretensdo de ser ‘a filosofia primeira’ a altura do nivel de
consciéncia critica de nossos dias.” (OLIVEIRA, 1996, p. 12-13).

Rejeitando, portanto, a ideia hegemonica nos estudos filoséficos até entdo, segundo
a qual o significado linguistico estaria ancorado numa correspondéncia direta da lingua
com universais metafisicos — o que garantiria estabilidade perene a linguagem e ao
entendimento —, Wittgenstein preferiu tomar o caminho das nossas prdticas humanas
no tratamento da questdo do significado (CAVELL, 1979). Essa virada operada pela
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sua segunda filosofia poe a descoberto a maneira pela qual aprendemos e ensinamos
uma lingua. Nesse aprendizado haverd sempre

(...) novos contextos a serem descobertos, novas necessidades, novas relagdes, novos
objetos, novas percep¢bes a serem registradas e compartilhadas, entdo talvez seja tdo
verdadeiro para o mestre de uma lingua tanto quanto para seu aprendiz que, embora
‘em um certo sentido’ possamos aprender o significado das palavras e o que os objetos
sdo, o aprendizado nunca tem um fim; seguimos encontrando novas poténcias nas
palavras e novas maneiras pelas quais os objetos sdo tornados conhecidos. As ‘rotas de

iniciagao’ nunca estdo fechadas. (CAVELL, 1979, p. 180)%.

Essa perspectiva nao reificadora e antiessencialista, que aponta diretamente para a
questao do significado, ¢ um dos pontos centrais e mais contundentes do pensamento
wittgensteiniano, pois representa o rompimento com uma posi¢ao hegemonica e
consolidada na histéria da filosofia, a qual ¢ tida por muitos como a tinica possibilidade
vélida de se conceber o tema, a saber: o significado de uma palavra é uma entidade
que a palavra substitui. A filosofia do segundo Wittgenstein, ao desafiar a dimensio
metafisica do significado (MCGINN, 1997; LUGG, 2000), coloca em cena, com
uma abordagem totalmente nova, elementos da tradigao dos estudos filoséficos a
serem considerados no estudo dos fendmenos linguisticos, elementos que, segundo
McGinn, (1997, p. 8) incluem

a ideia de que a linguagem sé pode ser entendida através da perspectiva de linguagem-
em-uso; a rejei¢do ao reino privado dos fenémenos internos; a énfase no corpo como a

materializa¢do da alma humana; a substitui¢io da divisao entre matéria e mente pela

divisdo entre o vivo e 0 ndo-vivo; (...) o apelo a uma relagdo pré-epistémica com outros

sujeitos humanos, a qual estd enraizada em nossa imediata responsividade a eles (...)

O cardter vigoroso da critica empreendida por Wittgenstein, que se torna ainda
mais evidente pela prépria estrutura formal de sua obra, bem como pelos aspectos
potencialmente pedagdgicos de seu texto, levaram-me a indagar acerca da possibilidade
de cotejar a visao de linguagem abragada por ele em sua segunda filosofia e a perspectiva
de ensino/aprendizagem ndo tecnicista — ou ainda a maneira de estar em sala de aula
— defendida nos principios da Prdtica Exploratéria.

Desse modo, passo a descrever, na proxima se¢do, as rotas de aproximagio entre
a perspectiva de linguagem trazida pelo filésofo e a visao exploratéria da vida em
sala de aula.

2 "(..) new contexts to be met, new needs, new relationships, new objects, new perceptions to be recorded and
shared, then perhaps it is as true of a master of a language as of his apprentice that though “in a sense” we learn
the meaning of words and what objects are, the learning is never over, and we keep find new potencies in words
and new ways in which objects are disclosed. The ‘routes of initiation” are never closed” (CAVELL, 1979, p. 180).
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1.2 O carater transgressor da Pratica Exploratoria

A Prdtica Exploratéria (doravante PE) surgiu em meados dos anos 90 como fruto
da atividade de consultoria pedagdgica de Dick Allwright numa grande institui¢o
de ensino de inglés no Rio de Janeiro. Atuando junto aos professores, Allwright
tencionava dar continuidade a proposta de desenvolver a Pesquisa A¢dao naquela
institui¢ao. No entanto, ao conversar com os professores, percebeu que eles jé haviam
se ‘apropriado’ da Pesquisa A¢do, apenas fazendo uso de materiais pedagdgicos ao
invés dos tradicionais instrumentos de geragao de dados. Assim comeca o embrido
daquilo que, mais tarde, foi denominado ‘exploratory teaching’ (ALLWRIGHT;
BAILEY, 1991, p. 197). Naquele momento, porém, ainda se atuava sob o vetor da
eficiéncia, buscando ‘melhorar’ o trabalho dos professores. Além disso, no Ambito
desse ‘embriao’ do trabalho exploratério, os alunos ainda nio eram pensados como
pesquisadores coparticipantes (ALLWRIGHT, 2003c), embora algumas reflexdes jd
apontassem nessa diregao (ALLWRIGHT; BAILEY, 1991, p. 199).

Com o passar do tempo, e o amadurecimento das reflexes de seus praticantes,
o ‘ensino exploratério’ acabou por transformar-se em ‘prdtica exploratéria’, incluindo
professores e alunos na tarefa de trabalhar para entender a vida em sala de aula. Essa
guinada deu-se no sentido de trabalhar pelo entendimento — e nio mais visando a
eficiéncia, o que poderia sobrecarregar todos os envolvidos na empreitada. Entretanto,
ainda que nao se oriente pelo vetor do progresso, o trabalho exploratério pode,
incidentalmente, promover mudanga, conforme aponta Moraes Bezerra (2012, p. 60):

Embora os profissionais engajados nessa proposta nao trabalhem no sentido de resolver
problemas, podem, através dos entendimentos locais, ter ou tornar sua agio pedagdgica
mais eficiente individual e coletivamente, através do trabalho continuo para o aumento
de entendimentos sobre a vida em sala de aula. Na proposta reflexiva configurada pela
PE, o professor ndo age objetivando uma melhora técnica, nem solugdes ou resultados
imediatos para problemas. O que se quer é entender coletivamente a questdo que se
coloca a partir de uma perspectiva ética e plurivocal, através do ‘conversar exploratério’

(...), propiciando o emergir de questdes afetivas, identitdrias e sociais.

Pode-se entender, entao, a PE como uma forma de estar e trabalhar em sala de
aula na qual todos os participantes — professores e alunos — se engajam no sentido de
entender as questdes que os movem e intrigam. O foco dessa empreitada é a nogao
de entendimento, a qual é co-construida na interagio de todos os atores envolvidos
no fazer pedagdgico. Os principios que orientam a Prdtica Exploratéria — e que
estao em constante reformulagao por seus praticantes — reafirmam em seu discurso
a proeminéncia das questdes relativas a essa nogio e refletem, de acordo com as
palavras de Moraes Bezerra (2012, p. 65), um “agir reflexivo-investigativo inclusivo

e soliddrio”. Sao eles:
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Priorizar a ‘qualidade de vida’.

Trabalhar para entender a vida na sala de aula ou em outros contextos institucionais.
Envolver todos neste trabalho.

Trabalhar para a unido de todos.

Trabalhar também para o ‘desenvolvimento mituo’.

‘Integrar’ este trabalho para o entendimento com as préticas de sala de aula ou com
outras préticas profissionais.

Fazer com que o trabalho para o entendimento e a integragdo sejam ‘continuos’.

Gostaria de tecer um breve comentdrio acerca dos principios descritos acima.
Primeiramente, gostaria de chamar a atengio para o cardter nao hierdrquico dos
mesmos, evidenciado, principalmente, pela falta de numeragao entre eles. O arranjo
na pdgina denota ainda a centralidade deles para o trabalho com o entendimento. Os
principios, tais como os critérios, norteiam o trabalho com a PE, a qual, apesar de sua
vocagao nao imanentista no trato dos conceitos envolvidos no trabalho pedagégico, nao
aceita qualquer agao como vilida na prdtica da sala de aula. Segundo Glock (1998),
os critérios sao estabelecidos pela gramdtica, pelo uso; constituem-se uma convengao;
nio sio, de maneira alguma, absolutos, mas sim revogdveis. A perspectiva metafisica
acerca do significado das palavras e da nossa compreensao sobre elas, Wittgenstein ird
contrapor o fato de que “(...) entender ¢ uma vivéncia especifica, indefinivel. Esquece-
se, porém, que o que nos tem de interessar é a questao: COMO comparamos essas
vivéncias; o que fixamos como critério de identidade do acontecimento” (IF, § 322).

Os principios, portanto, norteiam e ressignificam aquilo que se entende por ensinar
e aprender, aluno e professor, aula e vida, e possibilitam aos praticantes exploratérios
escapar ao binarismo por propiciar uma terceira via, regulada por critérios que nio
se dissociam da prética dos envolvidos com a PE.

Para além de uma visio de linguagem e entendimento como prixis, pode-se
ainda apontar a ‘vocagdo transgressora’ como outro ponto de contato entre a PE e
a perspectiva de linguagem do segundo Wittgenstein. Falarei brevemente sobre essa
questdo antes de passar a investigagdo gramatical das nogoes de ‘bronca’ e ‘conversa’.

Um dos aspectos que podem ser vistos como fundamentais na tarefa de marcar a
diferenga entre a visao de linguagem wittgensteiniana e a perspectiva pedagégica da
Pritica Exploratéria em contraponto a abordagens mais tradicionais ¢ justamente a
prdtica de questionar e levantar questdes e buscar entendé-las, de refletir acerca das
mesmas, sem, no entanto, buscar chegar a um determinado lugar de mudanga de
comportamento, por exemplo. E importante destacar que, por conta desse aspecto
especifico, a filosofia do segundo Wittgenstein é muitas vezes associada & maiéutica
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socrdtica, o método socrdtico de ‘partejar ideias™. Burbules e Peters (2001) discordam
dessa posi¢ao, pois para eles a filosofia wittgensteiniana ¢ aporética, mas nao socrdtica;
dialégica, mas nio no sentido filoséfico tradicional. Nao obstante as semelhangas
com o método socrdtico, a perspectiva wittgensteiniana nao oferece um caminho para
a busca do conhecimento verdadeiro, no sentido de uma investigagio metafisica.
Burbules e Peters argumentam ainda que

onde Sdcrates, afirmando sua ignorincia, procurava libertar os outros de suas crengas
equivocadas, Wittgenstein, através de sua forma dialdgica de escrever e ensinar, buscava
tornar publicas suas préprias dividas e questdes, mostrando a natureza de determinados
problemas filoséficos, enquanto tentava refletir sobre os mesmos (...). (BURBULES;

PETERS, 2001, p. 5).

Tal fato, portanto, pode levar a antever um ponto de contato com a Prética
Exploratdria.

Resta dizer ainda que o trabalho pelo entendimento possibilita a professores e,
principalmente, aos alunos tornarem-se agentes de sua prdtica. Aceitar essa premissa
¢ reconhecer que “apenas os aprendizes podem realizar seu préprio aprendizado.”
(ALLWRIGHT, 2009, p. 2)° e isso nos leva a abandonar a visio de que os alunos
devem ser considerados apenas como meros receptores de contetidos alheios.

Tendo apresentado brevemente a perspectiva pragmdtica de linguagem de
Wittgenstein e a dimensdo pedagogicamente transgressora da PE, tratarei, nas préximas
secoes, da andlise das no¢oes de ‘bronca’ e ‘conversa’.

2. Cena um: “O que designam as palavras dessa linguagem?”

Os textos que compdem o corpus desse estudo, incluindo aquele que analiso nessa
se¢do, 30 o registro concreto dos jogos jogados pelo grupo de PE. A atividade selecionada
¢ um exercicio coletivo de reflexdo — que tem como foco o conceito de ‘bronca’ — e
foi apresentada em forma de handour por um grupo de professoras do grupo de PE
da PUC/Rio (Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro) em uma oficina no
9° Encontro Anual de Prdtica Exploratéria. Tanto o handour quanto o evento foram
preparados em reunibes presenciais e virtuais, das quais participaram alunos e professores.

De acordo com Marcondes (2002), o método socratico consiste em questionar as crengas do interlocutor,
interrogando-o e provocando-o, sem, contudo, dar-lhe uma resposta correta. E um método que se caracteriza
por uma analise conceitual (Id., p. 46), ou seja, busca-se a definicdo de uma determinada coisa, a qual pode
ser uma virtude moral, por exemplo. A intengdo de Socrates através de sua maiéutica era levar o individuo a
construcdo de um caminho préprio para o verdadeiro conhecimento. Cabe aqui ressaltar que a etimologia da
palavra método é justamente indicar o caminho.

4 0 préprio Wittgenstein, inclusive, rejeitava a ideia de que pudesse existir um método filosofico: “N&o existe um
método em filosofia, o que existe sdo métodos, por assim dizer, diferentes terapias.” (IF, § 133).

> “Only the learners can do their own learning.” [Traducio desse trecho: Maria de Lourdes Sette]

107



‘Oficina da bronca’

Cristiane Cerdera

O puzzle co-construido por alunos/professores reflete um questionamento, levantado
nas reunides anteriores ao evento acima mencionado, acerca daquilo que se entende
por ‘bronca’ e a consequente diferenga entre essa e uma outra modalidade de interagao
entre alunos e professores, a ‘conversa. Portanto, ao enunciar o puzzle “Bronca é
conversa?” como tema da oficina, alunos e professores, envolvidos na preparagio
dessa oficina, engajam-se na tarefa de circunscrever o significado desses dois termos,
investigando o uso que fazem dos mesmos.

Tendo definido, portanto, seu objetivo, professores e alunos, os jogadores, iniciam
sua investiga¢io pela via da palavra dicionarizada, jogando o jogo de ‘pedir uma
explicacao’ ou ‘perguntar pelo significado de uma palavra’ (/F, § 6, 27). Existe um
treino (Zettel, § 419) para que se possa ‘jogar o jogo’ e ele ¢ aprendido no interior
das préticas de uma comunidade linguistica da qual o diciondrio faz parte:

1. O que encontramos em dicionarios:

Bronca s.f.1. reclamagio. 2. implicAncia, cisma. 3. indignagio. 4. desentendimento,
briga. 5. repreensio.

Conversa s.f 1. dialogo .(...)

HOUAISS, Anténio ¢ Mauro de Salles Villar. Dicionirio Houaiss da Lingua
Portuguesa. Rio de Janeiro.

Bronca sf. Bras. Gir. 1. Censura, reprimenda. 2. Reclamagao.
Conversa sf 1. Conversagdo. 2. Mentira, falsidade. 3. Entendimento.

XIMENES, Sérgio. Minidicionario da Lingua Portuguesa. Edigdo revista e ampliada.
Ediouro.

Ao prover uma explicagdo, entretanto, o diciondrio nao esgota nem resume
o significado do termo. Muitos lances ainda serdo jogados dentro dessa partida®
em fungio, principalmente, da constatagio de que faz parte do funcionamento da
linguagem “(...) o fato de que os vdrios usos de uma palavra nio se organizam de
forma estdvel em torno de um niicleo comum de significado; constituem tipicamente,
em vez disso, ‘uma complexa rede de similaridades que se sobrepdem e se entrecruzam”

(MARTINS, 2000, p. 27. Ver também IF, § 66).

6 Segundo Martins (2000, p. 27), “Wittgenstein chama a nossa atencdo para o seguinte fato: a dificuldade de
circunscrever os limites do significado de um nome (de determinar o que uma coisa é) ndo se manifesta somente
na lida com as palavras ou conceitos ‘mais nobres' que tém historicamente interessado os filésofos (‘ser’, ‘eu’,
‘conhecimento’, etc.); faz-se sentir de forma geral, ao contrario, em tentativas de determinar o significado de
quase qualquer palavra.”.
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3. Cena dois: o significado é um lance no jogo de linguagem

O lance seguinte da partida ¢ investigar o uso que cada jogador faz dos dois
termos em questdo. Segundo Glock (1998, p. 359),

o significado de um signo ndo ¢ um corpo de significado, uma entidade que determina
o seu uso. Um signo ndo adquire significado por estar associado a um objeto, mas
sim por ter um uso governado por regras. (...) o significado que possui depende de

como ele pode ser usado.

Portanto, consoante as colocagbes de Wittgenstein de que o significado de uma
palavra é seu uso na linguagem (IF, §§ 30, 43, 371, 432), os jogadores (alunos da 82
série de uma das professoras) oferecem explicagdes para o uso de ‘bronca’:

O que é bronca?
E quando alguém grita comigo. (Ronald Cruz)
Um tipo de conversa diferente. (Cleyton)

Bronca é um tipo de didlogo que serve para a pessoa se tocar e ndo cometer 0 mesmo
erro. (Gabriela, Marcos V., Wallace e Alana)

Quando a gente faz alguma coisa errada, ai a gente leva bronca com toda razio.
(Wallace, Marcos F., Jodo, Douglas)

Bronca ¢ um conselho de uma pessoa que gosta de vocé e te quer bem. (Analu, Joice,
Kananda, Yolanda)

Gritar, conversar, dialogar. E justamente por nio ser uma atividade regulada por
regras determinadas (GLOCK, 1998, p. 66) que a linguagem pode admitir casos
fronteiricos como esses (Zettel, § 440). Para Wittgenstein, longe de ser um defeito,
a vagueza ¢é uma propriedade da linguagem em geral (GLOCK, 1998, p. 127;
MCGINN, 1998, p. 89), bem como de certos objetos e experiéncias. Aceitar esse fato
¢ reconhecer que a linguagem nio ¢ nem mais nem menos determinada do que as
outras atividades humanas com as quais estd entrelagada; isso, por sua vez, implica
concordar com Wittgenstein quando este afirma que a linguagem “estd em perfeita
ordem” (IF, § 98; O Livro Azul, 1992, p. 62). Ainda 0’O Livro Azul (1992, p. 62),
Wittgenstein nos diz que

(...) uma palavra ndo tem um sentido que lhe tenha sido dado, por assim dizer, por um
poder independente de nds, para que possa proceder-se a uma espécie de investigagio
cientifica sobre o que a palavra verdadeiramente significa. Uma palavra tem o sentido
que lhe foi dado por alguém.
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A isso nio equivale dizer que qualquer sentido que se atribua a um conceito seja
vélido. Negando toda a heranca essencialista, a filosofia do segundo Wittgenstein vé
a linguagem como prdxis social (BARBOSA FILHO, 1973, p. 87), onde os sentidos
sao lastreados nao mais por uma esséncia metafisica, mas por estarem imersos nos
inimeros jogos de linguagem que sio jogados nos mais diversos grupos sociais. E
interessante apontar que, do mesmo modo, a PE aposta também nessa dimensao da
linguagem-em-uso sustentada por Wittgenstein, como se faz notar através da dltima
parte do handout da oficina:

Como seres humanos notamos (no sentido lato deste termo) o que acontece nas
interagbes humanas em que estamos envolvidos. N6s fazemos inferéncias a partir do
que notamos e agimos de acordo com esta ‘informagio interacional”. (ALLWRIGHT;

MILLER, 1998, p. 1).

Mais importante ainda é perceber que os jogos de linguagem, como aqueles
jogados pelo grupo de PE, t¢ém como fungio “(...) langar luz nas relagoes de nossa
linguagem” (IF, § 130), o que se dd ndo apenas por relagdes de semelhancas que
os jogos possam guardar entre si, mas também por dessemelhanca. Os jogos de
linguagem devem, por isso, ser encarados como objetos de comparagio. Esses tém por
incumbéncia iluminar os jogos mais complicados de nossa linguagem, destacando
seus aspectos mais importantes (GLOCK, 1998, p. 2206).

4. Cena trés: buscando semelhancas de familia

Prosseguindo na sua investigagio gramatical, o grupo de pritica exploratéria busca
paralelos, comparagdes com outro conceito; o de ‘conversa’:

O que é conversa?
Um didlogo entre duas pessoas, ou mais. (Gabriela, Marcos V., Wallace ¢ Alana)

Conversa ¢ para falar um pouco da vida, refletir, por as coisas no lugar. (Andressa e

Gabriela T.)

Eu acho que é um modo de mostrar a amizade, a compreensio, mesmo no momento

triste ou alegre. Conversa ¢ aconselhar a pessoa que gosta e ajudar a entender o que

nio sabe. Para nés, conversa é aconselhar. (Analu, Joice, Kananda, Yolanda)

Mais uma vez, nota-se que a esséncia da palavra conversa é dada pelo uso que dela
fazem os membros do grupo em variadas situa¢des, bem como pela familiaridade

7 "As human beings we notice (in the common-sense meaning of that term) what goes on in the human interactions
we are involved in. We then make inferences from what we notice and act accordingly upon this ‘interactional
information™.
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que ela possui com conceitos semelhantes. Conversar estd ‘aparentada’ com didlogo,
falar da vida, refletir, aconselhar.

Wittgenstein (/F, § 65-70) lanca mao do termo semelhanca de familia a fim de
desencorajar de vez as pretensoes essencialistas de encontrar uma esséncia metafisica
que seja comum as palavras que usamos nas mais diversas instdncias. Para isso, ele
toma como exemplo os diversos jogos que conhecemos e nos desafia a encontrar uma
esséncia que seja comum a todos (Cf. LUGG, 2004, p. 1106).

De acordo com Glock (1998, p. 324), a nogao de semelhanga de familia é crucial
no ataque wittgensteiniano a visao essencialista da linguagem. Ela vem desafiar a
ideia segundo a qual para que as vdrias instincias de um conceito recaiam sobre o
mesmo ¢ necessdrio que haja algo em comum a todas elas. Wittgenstein rejeitard essa
premissa, valendo-se do argumento de que ela deriva, mais uma vez, de um desejo
irrefredvel por generalizar tudo (a 4nsia de generalidade).

Por sua vez, Lugg (2004, p. 117) sublinha que

falar que seres humanos ou jogos formam uma familia ¢ chamar atencio para a
existéncia de semelhancas entre eles. Isso no significa isolar uma caracteristica comum

que cles possuem; menos ainda dar uma explicagdo sobre o que faz deles uma familia.

Dessa maneira ¢ jogado o jogo com as palavras: o que as une ¢ justamente a
disjun¢do de suas propriedades (/F, § 67). Assim, se vamos caracterizar bronca e
conversa nesses termos, podemos dizer que elas se assemelham por serem ou um
didlogo ou um aconselhamento por algo errado que se fez.

Na constru¢io do entendimento do que sejam essas ‘semelhancas’, os alunos-
praticantes observam as diferentes situagées com as quais esses termos parecem
entrelacar-se:

A pior bronca que ja levei em sala de aula foi quando...

...colei chiclete no cabelo de um colega, a professora me levou até
a frente da sala ¢ me disse que isso ndo se faz eu fiquei morrendo
de vergonha porque eu tava rindo mas ninguém na sala estava rindo tbm.
..minha nota foi a mais baixa da turma o professor me disse que eu estava me
tornando uma das piores alunas da sala fiquei sem graca diante de toda a turma.
...eu chamei meu colega por um apelido naum muito legal que eu inventei p/ ele e
meu professor me chamou a aten¢do e me perguntou se eu iria gostar que alguém
tbm me chamasse assim eu fiquei calado e me sentei morrendo de vergonha.
...eu matava muita aula, quando um dia um professor me viu pulando uma janela
da escola e me levou p/ sala onde vieram a diretora e junto com meus responsdveis
me perguntaram o que eu estava querendo da vida isso sé bastou p/ minha cara cair

diante de toda a turma (...).
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Dessa forma, o sentido de ‘bronca’ parece ficar claro quando, por exemplo, eles
colam chiclete no cabelo de um colega, colocam apelido em alguém ou pulam a janela
da escola. E apenas quando os diversos jogos de linguagem entram em cena que se faz
possivel entender a bronca e agir de acordo; algo que o conceito dicionarizado sozinho
nio consegue promover. Os praticantes constroem, dessa forma, um entendimento
que ¢ continuo, coletivo e implica uma demonstragio publica de comportamento.

5. Cena quatro: “em cada ponto é necessario uma nova decisao”

Uma das principais contribui¢oes da filosofia do segundo Wittgenstein, como
jé foi mencionado anteriormente neste estudo, foi libertar a atividade filoséfica de
uma posi¢ao dogmdtica, ampliando as possibilidades de interpretagiao dos conceitos
a partir de uma visdo da linguagem como atividade social, exercida no interior
de um determinado grupo (MORENO, 2005). Segundo esse mesmo autor, ao
conceber a filosofia como atividade, “como terapia do préprio pensamento expresso
linguisticamente” (Id., p. 251), essa passa a ocupar-se da descri¢ao do uso das palavras,
sendo os jogos de linguagem usados como critérios arbitrdrios para “(...) produzir
analogias e ressaltar diferengas entre as significa¢des descritas, a partir das significacoes
que nos confundem.” (Id., p. 253). Sendo assim, os sentidos daqueles conceitos com
os quais operamos no mundo deixam de ser lastreados por fundamentos metafisicos,
tendo como ‘dncora’ nada além de seus usos nos variados jogos de linguagem.

A atividade aqui em foco coloca em destaque a questao do entendimento do ponto
de vista de uma perspectiva pragmdtica da linguagem, ou seja, uma perspectiva a partir
da qual quaisquer defini¢des imanentistas dos termos bronca e conversa simplesmente
nao comparecem. Estando cientes disso, é preciso chamar a atengdo, em primeiro
lugar, para o texto que informa a abertura da se¢do trés do handour. Nele pode-se
ler uma pergunta, a qual evoca o fato de que a PE pode ‘ajudar’ a entender esses
conceitos, 0 que nao equivale a dizer que ela pode prover uma explicagao cabal para os
mesmos. E a PE pode ajudar, pois aposta na intera¢io de seus praticantes, como pode
ser constatado pela escolha das citagdes de textos de outros pesquisadores-praticantes:

Apesar do que cada um [alunos e professor] traz [para a sala de aula], tudo ainda
depende de como cada um reage ao outro (aluno com aluno assim como professor
com aluno) quando estdo todos em sala de aula. (ALLWRIGHT; BAILEY, 1991, p.
18-19, grifo meu)

Como seres humanos notamos (no sentido lato deste termo) o que acontece nas
intera¢des humanas em que estamos envolvidos. Nés fazemos inferéncias a partir do
que notamos e agimos de acordo com esta ‘informagao interacional’. (ALLWRIGHT;

MILLER, 1998, p. 1, grifo meu)
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E possivel notar a énfase que os autores citados no handout fazem recair sobre a
questao da interagdo e de como ela parece adequada a uma perspectiva pedagdgica
que ndo busca oferecer a seus praticantes uma resposta ou teoria acabada, como um
produto final a ser consumido. Percebo ainda uma convergéncia, mais uma vez, com
os postulados da filosofia wittgensteiniana de linguagem, principalmente no que diz
respeito a possibilidade de sairmos de um ‘ponto fixo’ de observacio a fim de melhor
refletir sobre as variadas situa¢oes da vida em sala de aula. Isso é possivel, de acordo
com Moreno (2005, p. 255), porque no 4mbito da filosofia do segundo Wittgenstein

4

o interlocutor ¢ convidado a mudar seu ponto de vista habitual e reconhecer que ¢
possivel e, sobretudo, legitimo assumir outros pontos e vista sobre a significagio; essa é
a persuasdo que espera obter Wittgenstein com sua terapia: a disponibilidade da vontade
do interlocutor para pensar e reconhecer a legitimidade dos sentidos desconhecidos e

mesmo julgados ilégicos ou absurdos relativamente a determinados pontos de vista.

E precisamente através de uma prdxis linguistica que nio se dissocia das outras
atividades humanas — como comer, beber, andar, falar, contar histdrias, perceber,
pensar — (Cf. MORENO, p. 255) que os sentidos podem ser descritos. A natureza
cambiante do conceito de entendimento, por exemplo, é evocada na primeira passagem
citada, a qual remete os leitores ao seu cardter voldtil. Sem se deixar seduzir pelo
apelo de um fundamento extralinguistico, Allwright e Hanks (2001, p. 1) optam por
oferecer caminhos por onde ¢ possivel transitar, fornecendo uma explica¢io acerca do
conceito: “O entendimento tem dois componentes principais, o cognitivo e o afetivo”.

Segundo Glock (1998, p. 151), na filosofia do segundo Wittgenstein, uma
explicacao ¢ correlata de um pedido de explicagio sobre o significado de uma palavra,
ou, ainda, correlata

(...) de pedidos de esclarecimentos acerca de coisas que nio ficaram claras quanto ao

significado; pressupdem, portanto, um certo grau de compreensio linguistica por parte

do aprendiz — por exemplo, a capacidade de perguntar qual o significado de uma palavra.

Mais importante ainda ¢ reiterar o fato de que a explicagdo acerca do conceito
nunca serd exaustiva, ou seja, ela nunca serd capaz de dar conta de todos os usos
possiveis de um termo. Para que a explicagio funcione como tal, basta que ela
possa mapear circunstancias nas quais o termo pode ser utilizado. A resposta dos
teéricos Allwright e Hanks ecoa a4 pergunta que fica no ar: Mas, afinal, o que ¢é
entendimento? Ao respondé-la, todos os autores em destaque (Allwright ¢ Hanks;
Allwright e Bailey; Allwright e Miller) fazem um recorte do conceito a partir de um
determinado 4ngulo: o entendimento possui dois componentes principais; para que
haja entendimento ¢ preciso levar em conta as nossas atuagdes (como reagimos); que
procuramos ‘agir de acordo’, seguindo um roteiro mais ou menos esperado dentro
do grupo em que atuamos.
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6. Reflexoes finais

Nesse estudo, procurei dar destaque a alguns conceitos cruciais da filosofia do
segundo Wittgenstein com vistas a lancar luz sobre o discurso exploratério. Para tanto,
destaquei os conceitos de ‘bronca’ e ‘conversa, os quais foram submetidos a uma
investigagdo gramatical, a fim de sublinhar a visao de linguagem como atividade que
subjaz ao discurso da PE. Ao finalizar esse trabalho, gostaria de retomar e destacar
algumas convergéncias entre a perspectiva exploratdria e a filosofia wittgensteiniana.
Creio que a visada nio imanentista da filosofia de Wittgenstein pode muito bem
iluminar o campo de estudos exploratérios. Além disso, acredito que a Prdtica
Exploratéria muito tem a contribuir para as discussdes no campo da educagio em
geral, principalmente por colocar a énfase no processo de ensino e aprendizagem,
valorizando as vivéncias e questdes de professores e educandos, e menos por incentivar
uma busca por resultados ou por aprimoramento de técnicas, pura e simplesmente
(GIEVE; MILLER, 20006).

Nesse ponto, acredito ser possivel — guardadas as devidas propor¢des — trazer para
o Ambito da pesquisa na sala de aula 0o mesmo espirito que norteou Wittgenstein
na sua empreitada em relagao a filosofia. Para o filésofo, a filosofia nao é “(...)
uma disciplina cognitiva na qual novos conhecimentos sao descobertos, teorias sio
construidas e na qual o progresso seria caracterizado pelo acréscimo de conhecimentos
e de teorias bem confirmadas” (HACKER, 2000, p. 11); pelo contrdrio, trata-se de
uma disciplina que difere substancialmente das ciéncias naturais, pois no sentido em
que hd leis de causa e efeito nas ciéncias da natureza, essas mesmas leis nio operam
na filosofia e nem, mais importante, tampouco, nas ciéncias ditas humanas, como
os estudos de linguagem e de educagao (Id., 2001).

De fato, a filosofia nio pode explicar fendmenos por meio de hipdteses causais
e inferéncias hipotético-dedutivas (HACKER, 2000, p. 13). Segundo Wittgenstein,
tudo o que a filosofia pode oferecer sao explicagoes por descri¢ao do uso das palavras,
(BAKER; HACKER, 1980, p. 223; HACKER, 2000, p. 13), ou seja, uma critica da
linguagem (GLOCK, 1998, p. 164). Para que isso aconteca, Wittgenstein sugere que,
através de a¢bes simples, procuremos olhar para nosso objeto de maneira diferente:

O ideal estd fixado em nossos pensamentos de modo irremovivel. Vocé pode sair dele.
Vocé tem que voltar sempre de novo. Nao existe um fora; 14 fora falta o ar vital. —
Donde vem isto? A ideia estd colocada, por assim dizer, como dculos sobre o nosso
nariz, ¢ o que vemos, vémo-lo através deles. Nao nos ocorre tird-los. (IF, § 103).

Em outra passagem das IF (§ 66), o filésofo nos encoraja a perseguir esse objetivo:
“Como foi dito: nao pense, mas olhe!”
Assim sendo, transpondo o terreno filos6fico para penetrar na seara dos estudos

da linguagem e do ensino, penso que podemos nos apropriar desse mesmo espirito.
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Sem o fardo de buscar respostas causais para as questdes relativas ao ensino e a
aprendizagem, talvez possamos nos dedicar a intensificar nosso olhar sobre o cendrio
posto diante de nés a fim de buscar compreendé-lo — ou, quem sabe, reconhecer as
tendéncias mais arraigadas de nossa forma de olhar, encontrando com isso possibilidades
alternativas. As palavras de Allwright (2008), parecem também apontar nesse sentido:
“Libertos dos limites de uma visdo tecnicista estreita, que busca salvagao através de
controle e mudanca técnica, podemos, ao contrdrio, trazer nosso foco para a dimensao
humana.” (p. 136).

Através da ‘dimensio humana’ da Pritica Exploratdria, creio ser possivel
fomentar uma atitude investigativa no processo pedagdgico sob uma nova
perspectiva.
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